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Abstract. Socio-pedagogical dimensions in the education of learners li-
ving with disabilities.
In recent years the concepts of educational inclusion and inclusive education, which
are linked to the new human rights-centred approach on disability, gained a fully
legitimate place as key terms both in guiding action oriented social research and
in shaping social and educational policies in this ﬁeld. Yet, the pace of change to-
wards the new outlook and new policies concerning the educational opportunities
and services available for disabled learners are hindered by a series of obstacles.
These are generated, on the one hand, by still unresolved conceptual and methodo-
logical problems and on the other hand by the persistence of outdated institutional
structures and mentality. After a presentation of the theoretical and historical
background of occurring changes, the following paper will discuss possible causes
which have led to the present situation, and will also outline potential solutions
and ways for improvement.
Keywords: educational inclusion, equal opportunities, learners with special needs,
disability, inclusive education
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Egy paradigmaváltás és következményei
A társadalomtudományok - ezen belül a pedagógia, a szociológia és határtudomá-
nyaik, köztük kiemelt helyen a szociálpedagógia - szerepe, funkciói és vizsgálódási
módja terén az utóbbi évtizedekben jelentős változásnak lehettünk tanúi. A meg-
ismerő funkciót abszolutizáló koncepciók helyett a társadalmi változás elősegítését
felvállaló felfogások kerülnek mindinkább előtérbe. Egyrészt a napjaink értékvál-
ságára adott társadalomtudományi válaszként, másrészt pedig az emberi jogok, az
esélyegyenlőség problematikájának a politikai ideológiában és gyakorlatban való
felértékelődésének szociológiai lecsapódásaként mindinkább elterjedtebbé és egyre
fontosabbá válnak az emberjogi megalapozottságú, normatív jellegű megközelítés-
módok, amelyeket a hátrányos helyzetű társadalmi csoportok sorsának javítása
iránti elkötelezettség jellemez. (Blau, 2010)
Napjaink szociológiai elméleteinek fontos témái többek között a globális és lo-
kális társadalom kapcsolata, az identitás szerepének erősödése és sajátos alakulása
a globális hatalmi-ﬁnanciális-technológiai hálózatokból kiszorítottak körében (Cas-
tells 2004), a tiltakozó mozgalmak társadalmi változást előidéző szerepe (Bourdieu
1969), valamint a társadalmi változás lehetséges modelljei (Coleman 1964, Bohrns-
tedt 1969). A hagyományos-klasszikus szemléletmóddal szemben, amely progra-
matikusan értéksemlegességre törekszik, a fennálló társadalmi struktúrákat adott-
ságként felfogó, implicit módon a status quo-t támogató, a társadalmi-politikai
gyakorlathoz a tudós távolságtartásával viszonyuló kutatói attitűdöket favorizálja,
mindinkább érvényesül az a felfogás, amely a szociológia kognitív funkcióját a tár-
sadalmi lét optimalizálásának szolgálatába állítja.
E kontextusban a szociálpedagógián belül is fokozódik a rokon társadalomtudo-
mányoknak a szakterület szempontjából fontosnak ítélt eredményei iránti igénye. A
segítségre szorulók társadalmi helyzetét befolyásoló okok vizsgálata természetsze-
rűen összekapcsolódik a hatékony beavatkozás módozatainak feltárására irányuló
olyszerű törekvésekkel, amelyek a politikai szerepvállalás szükségszerűségét tűzik
napirendre. „A célkitűzés az, hogy a szociálpedagógia ne csak vészhelyzetekben
avatkozzon be, vagyis amikor már lényegében késő [... ] hanem, hogy munkájával
pont az ilyen helyzetek kialakulását akadályozza meg, illetve csökkentse” (Kozma
- Tomász 2000, p 12).
A fentiekben körvonalazott paradigmaváltás összefüggésében értelmezhető a fo-
gyatékossággal kapcsolatos szemléletmód terén elindult - de még korántsem befe-
jezett - változás is, amelynek lényege: áttérés a fogyatékosság orvosi értelmezési
modelljéről a fogyatékosság társadalmi modelljére. Ez az átmenet egyrészt szükség-
szerű következménye a társadalomtudományi, pedagógiai és közpolitikai megközelí-
tések tekintetében bekövetkezett szemléletváltásnak, ugyanakkor maga is további,
hasonló irányú változásokat indukál mind a fogyatékos személyeket érintő közpoli-
tikák, mind pedig a velük kapcsolatos speciális nevelési gyakorlatok terén.
Az orvosi modell a sérültséget elsősorban az egyén biológiai-egészségbeli hiánya-
ként fogja fel, csökkentértékűségként, amelyet különféle gyógymódok, technikai se-
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gítő eszközök igénybevételével tart részlegesen kompenzálhatónak. Mindenekelőtt a
fogyatékos egyéntől vár alkalmazkodást a meglévő társadalmi feltételekhez, s ehhez
kínál kompenzáló jellegű segítséget. Főként az egészség-betegség, csökkent munka-
képesség, rehabilitáció, reintegráció fogalmaiban gondolkodik. E modell lényegét
jól kifejezi az Egészségügyi Világszervezet 1980-as értelmezése, miszerint „betegsé-
gek, sérülések, fejlődési rendellenességek, valamint környezeti tényezők, társadalmi
elvárások és attitűdök eredményeként károsodások, fogyatékosságok és rokkantság”
alakulhat ki, egy irányban, folyamatosan súlyosbodó helyzetbe hozva az érintett
embert. Ezt a folyamatot fogyatékossági folyamatként nevezték el. (Kullmann és
Kun 2004, p. 72)
Az orvosi modell nem veszi ﬁgyelembe azt a tényt, hogy a testi vagy mentális ká-
rosodásból közvetlenül nem fakad társadalmi hátrány. A társadalmi hátrány abból
származik, ahogyan viszonyul a sérült emberhez annak társadalmi környezete, aho-
gyan őt kezeli. A mozgás korlátozottsága például valóban egy ember képességeivel
kapcsolatos helyzet. Az a tényállás azonban, hogy a mozgáskorlátozott emberek
számára nem állnak rendelkezésre kisegítő eszközök (például rámpák), amelyek
lehetővé tennék számukra a középületekbe vagy szolgáltató intézményekbe való be-
jutást, az már társadalmi környezettel kapcsolatos tényező. A hallásssérültség is
az egyént érintő tény. Ha azonban a hallássérült egyénnek jelnyelvi vagy feliratos
fordítás hiánya miatt nincs lehetősége hozzáférni például a televíziós adásokhoz,
az már a társadalmi környezettel kapcsolatos tényállás. Ha egy elégtelen foglal-
koztatáspolitika és a munkaadók hozzállása, a társadalmi attitűdök következtében
aránytalanul kevés sérült embert találunk a munkahelyeken annak ellenére, hogy
számos munkakört el tudnának látni, az már a társadalmi környezettel kapcsolatos
tény. (Kullman és Kun 2004, p. 81)
Válaszképpen az orvosi modell hiányosságaira, a sérült személyek és szerve-
zeteik kidolgozták az önálló, önrendelkező élet társadalmi modelljét, és mintegy
szembeállították azt az orvosi modellel. Ebben - az emberi jogokra alapozva - ab-
ból indulnak ki, hogy az emberek nagyon sok szempontból eltérnek egymástól, és
nemcsak az egészségi állapot, vagy bizonyos testi sajátosságokkal összefüggő ké-
pességek megléte, illetve hiánya adja ezeket a különbségeket. Nem az emberek
különbözőségének orvosi osztályozásával kell tehát foglalkozunk, hanem olyan tár-
sadalmi környezet kialakításával, hogy abban mindenki képességeinek megfelelően,
azokat kihasználva, a képességéhez szabott szolgáltatásokat igénybe véve egyenlő
esélyekkel tudjon tevékenykedni és részt venni. (Matinvesi 1999; Paciﬁci 1999).
A társadalmi modell a fogyatékosságot elsősorban a fogyatékos személy sajá-
tos szükségletei és a társadalom szükséglet-kielégítő szolgáltatásai közötti meg nem
felelésként deﬁniálja. (Oliver 1996 In: Davies 2008). Mindenekelőtt a társada-
lomtól vár alkalmazkodást a sérült személy sajátos szükségleteihez, az egyén teljes
mértékű társadalmi érvényesülése érdekében. Kulcsfogalmai: inklúzió, integráció,
adaptáció, non-diszkrimináció, egyenlő esélyek, sajátos szükségletek, sajátos ne-
velési igények. A fogyatékosságról szóló redukcionista értelmezéseket olyan tár-
sadalmi konstruktumokként határozza meg, amelyeket a társadalom struktúrája,
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magatartás- és viszonyrendszere termel ki, és a fennálló hatalmi viszonyok konzer-
válják. E látásmód szerint a fogyatékossággal kapcsolatos leegyszerűsített, szte-
reotipikus gondolkodásmód ellensúlyozása édekében olyan „ellen-narratívákra” van
szükség, amelyek a negatív társadalmi percepciókkal, attitűdökkel felvállalt küzde-
lem személyes élettapasztalatán alapulnak. (Ferri, 2008)
Integráció (és/vagy?) inklúzió
Az integrációs törekvések kibontakozása az 1960-as években különbüző motiváci-
ókkal indult be. A skandináv országokban a kiindulópont az ún. normalizációs
elv volt, miszerint a társadalom minden tagjának, a fogyatékos embereknek is jo-
guk van „normális” azaz bizonyos általánosnak elfogadott standardoknak megfelelő
életet élni, a fogyatékos embereknek pedig emellett joguk van speciális igényeik
kielégítéséhez is. „Ez az elv már az 50-es években hangsúlyozza, hogy a fogyatékos
emberek számára olyan életfeltételeket kell teremteni, amelyek a legnagyobb mér-
tékben közelítenek a normális életfeltételekhez” (Lányiné 1993, p. 12). A norma-
lizációs elv következményeként a hetvenes-nyolcvanas években például Dániában
már mind nagyobb ﬁgyelmet szenteltek azoknak a tanulóknak, akiknek tanulási
nehézségeik voltak, s mintegy 12-13%-ukat részesítették a többségi iskola keretei
között speciális megsegítésben. Az arány megváltozott, a korábban speciális isko-
lákba járók száma jelentősen csökkent. (Csányi - Perlusz 2001, p. 316)
Az Amerikai Egyesült Államokban a pozitív irányú változások mozgatóerejét
a polgárjogi mozgalmak képezték, amelyek a fogyatékos emberek jogaiért és az
elkülönítettség megszüntetéséért szálltak síkra. Az 1975-ben megjelent s a mai na-
pig gyakran hivatkozott oktatási törvény kimondja a legkevésbé korlátozó környezet
biztosításának szükségességét minden fogyatékos számára, s ezzel egyidejűleg azt,
hogy a legkedvezőbb iskolai környezetet a többségi iskolához viszonyított lehető
legközelebbi elhelyezés jelenti. A tanulók zöménél a fenti követelmény teljesülé-
sét az integráció révén látják biztosítva, de nem zárják ki a szegregált elhelyezés
lehetőségét sem, túlnyomórészt a többségi iskolákban működő speciális osztályok
keretében. (Csányi-Perlusz 2001, p. 317)
Olaszországban hasonló következményekkel járó szerepet töltöttek be az ún.
antipszichiátriai mozgalmak, amelyek egy adott ponton minden állami fenntartású
gyógypedagógiai intézmény felszámolásához jutottak el, s eközben kialakították a
többségi iskolák integrációs feltételrendszerét. Amikor egy törvény megszüntette
a tanköteles korú fogyatékos gyermekek speciális osztályainak az indítását, 1977-
től kezdődően az iskoláskorú gyermekek 99,9 százaléka többségi iskolákba járt. Az
olasz törvényhozás és a bíróság többször megerősítette az integrációs elvet, mint a
speciális szükségletű gyerekekkel való bánásmód nemzeti modelljét. A törvények
következetesek, az osztálylétszám maximalizálva védett, hagyományos osztálytaní-
tókkal és segítő tanárokkal támogatják a tanári munkát minden iskolában. (Bunch
- Valeo, 2000 In: Pető 2003, p. 11)
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Angliában a Warnock-jelentés gyorsította fel a folyamatot az 1970-es évek vé-
gén. A gyógypedagógiai iskolák és eredményességük nagyszabású felülvizsgálatát
rendelte el a kormány a hetvenes években, s erre külön bizottságot, az ún. Warnock-
bizottságot hozták létre, mely többévi munka után 1978-ban tett le egy átfogó do-
kumentumot, a Warnock-jelentést. Ez rendkívül elégedetlen volt a gyógypedagó-
giai intézmények hatékonyságával, s többek között hangsúlyozta, hogy az eredmé-
nyes gyógypedagógiai ellátás egyetlen kritériuma az egyes gyermekek szükségleteire
adott lépések eredményessége lehet. Továbbá kiemelte, hogy valamennyi speciális
nevelési szükségletű gyermeket integrálni kell az oktatás és a közösségi élet terüle-
tén. Terminológiai változtatásokat is bevezettek, így a ’tanulási nehézség’ (learning
diﬃculty), az ’egyéni fejlesztési terv’ (individual education plan), az ’integráció’ (in-
tegration) fogalmát. (Pető-Endre 2008, p.114). A jelentés közvetlen eredménye volt
az 1981-ben megjelent s azóta többször módosított angol közoktatási törvény, mely
zöld utat adott az integrált oktatásnak alap-, közép és felsőfokon egyaránt, de nem
szüntette meg a speciális intézményeket sem, melyek azóta számban és az ellátottak
létszáma terén ugyan csökkentek, de léteznek. (Csányi-Perlusz 2001, p.316)
Német nyelvterületen, ahol a második világháborút követően jól működő spe-
ciális gyógypedagógiai intézményrendszert alakítottak ki, az integrációs törekvések
némi késéssel, az 1980-as évek közepétől jelentkeztek erőteljesebben. (Borsfai 2007,
p. 29) Az integrált oktatásra vonatkozó elképzelések gyakorlati megvalósítása a
1970-es évektől kezdődően a fejlett nyugati országokban egy hosszantartó és sok-
rétű reform-folyamat keretében történt, amelynek során az addig szinte kizárólagos
pozícióban levő speciális iskolák mellett számos új szerveződési forma jött létre és
terjedt el: a mainstream oktatás iskoláiban speciális osztályokat alakítottak ki, s
ezzel egyidejűleg különféle új támogató intézményi struktúrákat, pedagógiai for-
rásközpontokat hoztak létre. E struktúrák keretében kulcsszerepet töltöttek be az
integrált oktatást támogatni hivatott, e területen speciális képzettséggel rendelkező
pedagógus szakemberek, az utazótanárok.
Az integráció elvére alapozott strukturális és koncepcionális átalakulások fontos
előrelépést jelentettek az oktatási szolgáltatásokhoz való egyenlő hozzáférés ember-
jogi megalapozottaságú érvényesítése terén, enyhítették a fogyatékos tanulók térbeli
és társadalmi szegregációját. Ugyanakkor hiányosságként könyvelhető el, hogy a
reform megvalósítása során a hangsúly főleg a fogyatékkal élő tanuló helyzetére, a
„normál” iskolai környezetbe való beillesztésére esett, és kevésbé a megfelelő - iskolai
és iskolán kívüli - hatékony támogató környezet kialakítására. A térbeli szegregá-
ció felszámolását önmagában is eredménynek tekintő és a hirtelen, kellő előkészítés
és megfelelő kisegítő szolgáltatások nélkül betagolt tanulók számának mindenáron
történő növelésére koncentráló oktatáspolitikai törekvések sok esetben ellentmondá-
sos eredményeket produkáltak, éppenséggel növelhették is az ily módon „integrált”,
mainstream iskolai társaikhoz kellő segítség hiányában felzárkózni képtelen tanulók
kiszorítottság-érzését. A”normalizációt” , a „felzárkóztatást” gyakran a beolvasztás
szinonímájaként értelmező nevelési gyakorlatok az „integrálni” kívánt tanulótól -
kimondva-kimondatlanul - egyoldalú alkalmazkodást vártak el, ami sajátos iden-
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titásuk, a másságukban hordozott tipikus kulturális-közösségi értékek (például a
hallássérültek esetében a siketkultúra és nyelv közösségépítő szerepének, értéké-
nek) feladását, a kulturális sajátosság társadalmi érvényesítéséről való lemondást -
igényelte.
Éppen e hiányosságok következtében érlelődött fokozatosan - a múlt század
nyolcvanas éveinek második felétől kezdve - egy újfajta látásmód, egy új típusú
politikai és elméleti perspektíva, amely az integrációt már sokkal inkább a pozitív
kibontakozást szolgáló eszköznek, mintsem önmagában értékes célnak tekinti. Az új
perspektíva, amely a teljes befogadást, pontosabban a kölcsönös be- és elfogadást,
az „egyenrangú és egyformán értékes sokfélék” egymást gazdagítását tűzi ki célul,
a társadalmi inklúzió, ezen belül pedig a nevelési inklúzió gondolata és fogalma
köré épül fel. Az inklúzió fogalma (amelynek mindmáig hiába keresték a teljes
mértékben kielégítő magyar megfelelőjét) a kirekesztéstől való mentességet kifejező
pozitív fogalom (Ferge 2002).
A fogyatékossággal élőkre vonatkozó európai politikában 1996-ban történt jelen-
tős áttörés. (European Commission 1996) Ekkor fogalmazták meg először centrális
célkitűzésként az egyenlő esélyek biztosításának alapelvét. Ily módon a társadalmi
inklúzió (social inclusion) fogalma, amely eredetileg a szociológiában, majd szoci-
álpolitikai koncepciókban jelent meg, politikai kulcsfogalommá vált, s ezzel párhu-
zamosan kapott teljes közpolitikai „polgárjogot” a pedagógiai inklúzió gondolatköre
is. (Schiﬀer 2008, p. 45) E tekintetben fontos előrelépés volt az Európai Unióról
szóló szerződés módosítása, amely a szociálpolitikát és foglalkoztatáspolitikát euró-
pai közösségi politika szintjére emelte. Az Európa Tanács 1998. évi (1355) ajánlása
a társadalmi életből való kizárás multidimenzionális- és folyamat-jellegét emeli ki,
amely „magába foglalja a társadalmi, gazdasági, politikai és kulturális életben való
részvétel nem megfelelő szintjét, egyenlőtlenségeit, vagy teljes hiányát. (Council of
Europe 1998)
További haladást jelentett, amikor 2000-ben az Európai Bizottság elfogadta az
„Akadálymentes Európáról” szóló jelentést (European Commission 2000), ugyan-
ebben az évben pedig az Európai Unió Tanácsa kiadott egy, a tagállamok számára
kötelező direktívát a fogyatékkal élők esélyegyenlőségének biztosítására. Az erre
vonatkozó - 2000-ben elfogadott - cselekvési terv 2010-ig fogalmazta meg ezen a
területen a feladatokat (Council of the European Union 2003).
E vonatkozásban a legfrisebb dokumentum az Európai Bizottság 2010 november
17-én kihirdetett, az Európai Fogyatékosügyi Stratégiáról (2010-2220) szóló hatá-
rozata (European Commission 2010), amely nyolc fő fellépési területet jelölt ki:
akadálymentesítés, részvétel, egyenlőség, foglalkoztatás, oktatás és képzés, szociá-
lis védelem, egészség és külső fellépés.Ezeket a területeket az alapján választották
ki, hogy milyen mértékben képesek hozzájárulni a stratégia és az ENSZ-egyezmény
átfogó célkitűzéseihez, továbbá az uniós intézmények és az Európa Tanács ehhez
kapcsolódó szakpolitikai dokumentumai, az EU-nak a fogyatékos személyekkel kap-
csolatos cselekvési tervének (2003-2010) eredményei, valamint a tagállamokkal, az
érdekelt felekkel és a nagyközönséggel folytatott konzultáció alapján.
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Az egyenlő esélyek biztosításának követelménye az európai uniós dokumentu-
mokban és az azokat megalapozó nyugati elméleti szakirodalomban tehát egyaránt
szervesen kapcsolódik a társadalmi exklúzió leküzdésének, a lehető legmagasabb
szintű inklúzió elérésének alapelvéhez. Az egyenlő esélyek biztosításához az inklúzió
megvalósulásán keresztül vezet az út. „Az inklúzió és az aktív részvétel elenged-
hetetlen az emberi méltóság megőrzéséhez és az emberi jogok gyakorlásához. Az
oktatás területén belül mindez olyan stratégiák kidolgozását jelenti, amelynek célja
a lehetőségek teljes körű egyenlősége... Az inkluzív iskolák lényege, hogy a sajátos
nevelési igényű tanulók megkapjanak minden támogatást, ami szükséges a sikeres
oktatásukhoz.” (Salamancai Nyilatkozat 1994)
Az új társadalmi-politikai gyakorlatot megalapozó szemléletváltás szükségsze-
rűen napirendre tűzte a kérdéskörre vonatkozó társadalomkutatás elméleti alapve-
téseinek, fogalomrendszerének, koncepcionális és módszertani apparátusának meg-
felelő átalakulását is. A társadalmi exklúzió sokdimenziós- és egyben folyamat-
jellegéből fakad a kirekesztettség dimenzióinak, társadalmi színtereinek és meg-
nyilvánulási formáinak sokfélesége, egymást kölcsönesen determináló-megerősítő,
folyamatosan újratermelő természete. A fogyatékosággal élő személyek inklúzióját
elősegítő cselekvési stratégiák megalapozásánál ugyanakkor azt is fontos szem előtt
tartanunk, hogy a sérültek nem képeznek sem önálló, sem homogén szociológiai cso-
portot. A támogató szolgáltatásoknak éppen ezért egyénre és helyzetre szabottnak
kell lenniük, megtervezésüknél az uniformizált megoldások helyett az alternatívák
bővítésére kell törekednünk. (Fónai-Pásztor-Zolnai, 2007, p.115-119).
Ebben az értelmezési keretben az oktatási exklúzió - amely az oktatási szolgál-
tatáshoz való teljes körű hozzáférésből való kizáródást, illetve e szolgáltatásokhoz
való hozzáférés terén mutatkozó egyenlőtlenséget, valamint a magas szintű tanulmá-
nyi teljesítmény elérésének társadalmi okok által determinált alacsonyabb esélyét
jelenti - okát és egyszersmind okozatát is képezi-képezheti a munkaerőpiaci, tár-
sadalmi mobilitási esélyegyenlőtlenségnek, s ezen keresztül a társadalmi kirekesz-
tettség többi megnyilvánulásainak. Egy nemrégen végzett, az oktatási intézmények
exklúziót erősítő szerepét tanulmányozó kutatás eredményei e vonatkozásban arra
utalnak, hogy az oktatási intézmények hajlamosak fenntartani és újratermelni azo-
kat az akadályokat amelyek tartósítják a fogyatékos személyek exklúzióját és gettó-
sodását. A fogyatékkal élő tanulók helyzetét nem annyira e fogyatékosság sajátos
jellegzetességei befolyásolják, hanem inkább a felsőoktatás és felsőoktatók sokféle-
ségre, kölönbözőségre adott válaszainak milyensége. (Madriaga-Goodley 2010)
Arra is fel kell ﬁgyelnünk ugyanakkor, hogy az oktatási exklúzió olyan kulcspo-
zíciót tölt be a társadalmi exklúzió újratermelődésében, ahol megfelelő társadalmi
beavatkozással esély nyílik az egymást erősítő negatív folyamatok megszakítására.
A 2000-es magyar közoktatásról szóló jelentés (Radó 2001) külön fejezetben foglal-
kozik azzal, hogy a társadalmi hátrányok nem szükségszerűen alakulnak iskolai hát-
rányokká: a pedagógiai tényezők meghatározók lehetnek az egyes gyerekek iskolai
sikereiben. Olyan oktatási szolgáltatások elterjedése szükséges, amelyek egyszerre
biztosítják:
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 az esélyegyenlőséget (mely egyenlő hozzáférést eredményező oktatásszervezési
módot jelent)
 és az egyenlő esélyeket (mely a különbségek kompenzációját eredményező
befogadó rendszeren keresztül valósul meg).
Az inklúzió kifejezést ilyen értelemben - a esélyegyenlőségi elvnek alárendelt és a
lehető leghatékonyabb társadalmi beilleszkedést elősegítő nevelési koncepcióként -
először egy kanadai kerekesszékes fogyatékosságügyi aktivista: Marsha Snyderman
Forest és barátai kezdték használni, akik 1989-ben az Action for Inclusion című
könyvükben így fogalmazták meg az inklúzív nevelés célját:
„A jó iskolákat még jobbá teszi, ha az iskola közelében élő összes gyermeket be-
fogadják. A jó tanárokat még hatékonyabbá teszi, ha az osztály valamennyi tagját
bevonják az aktív tanulásba, mindenkinek egyéni feladatokat adnak, és a tanulás-
hoz szükség esetén többlettámogatást is nyújtanak. A tanulókat jobban fejleszti,
ha különböző képességű személyek is jelen vannak az életükben, és ha minden ta-
nuló biztonságban érzi magát, mert egyéni segítséget kap, amikor szüksége van rá.
A családokat megerősíti, ha a tanárok és a tanulók összefognak azért, hogy létre-
hozzanak egy olyan osztályt, amely mindenkiért tesz.” (O’Brien - Forest 1989 In
Schiﬀer 2008, p. 47)
Az inklúziós folyamat ebben az értelmezésben nem egyszerűen csak - és nem
feltétlenül - arra vonatkozik, hogy a nevelési hátránnyal küzdő ﬁatalokat a speciális
iskolából mainstream iskolákba vagy osztályokba helyezik át, hanem mindenekelőtt
egy új típusú kapcsolatrendszer és kommunikációs mechanizmus kialakulását felté-
telezi szülők, nevelők és a gyerekek között. Sebba (1996, p. 2) szerint az inklúzió
és az integráció között a következő alapvető különbség áll fenn:"...az integrációval
be kívánják olvasztani az iskola meglévő struktúráiba az egyénekel vagy a gyerme-
kek kis csoportját, míg az inklúziónál újra átgondolják a tanterv megvalósításának
szerezeti kereteit" és azokat a feltételeket, melyekkel valamennyi tanuló haladá-
sát biztosítani tudják. Ezzel hozható összefüggésbe Ainscow (1995) megállapítása,
aki szerint az inklúzió révén megvalósul az iskolarendszer általános fejlesztése, az
iskolákat úgy lehet megszervezni, hogy valamennyi gyermek, ezen belül a fogyaté-
kossággal élő gyerekek nevelési szükségleteit is, maximálisan kielégítsék.
Hall (1992) értelmezése szerint a fogalom azt is jelenti, hogy az együttes fej-
lesztésen túl, a tanulókat valóban szociálisan is befogadja az intézmény gyermek-
és felnőttközössége, tehát hatékonyan megvalósul a diszkrimináció elleni küzdelem.
Az iskola mindenki számára sokkal hatékonyabbá válik, hiszen ahogyan ezt Hegarty
(1993) hangsúlyozza, az iskola befogadó jellegét a tanítási programok, a pedagógiai
felkészültség, a szervezés és a tárgyi, személyi feltételek megléte adja. (Csányi -
Perlusz 2001, p. 319) Az inkluzív iskola fogalma tehát nem elsősorban egy bizo-
nyos szervezési forma másikkal szembeni preferálásáról szól, hanem mindenekelőtt
a nevelési gyakorlat hatékony társadalmi integrációt előkészítő orientáltságát és
ezirányú magas szintű teljesítőképességét jelenti. Vagyis olyan iskolákat nevezhe-
tünk inkluzív iskolának, ahol a sajátos nevelési igényű tanuló hatékony segítséget
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kap arra, hogy maximalizálja társadalmi beilleszkedési és mobilitási esélyeit, hogy
eljusson a társadalmi integráció általa elérhető legmagasabb szintjére.
Az inklúzió e stratégiáját nevezI Tetler „hozzunk létre rugalmas iskolákat" meg-
közelítésnek. Az inkluzív iskolák célja - eltérően az „integrált iskola” modelljétől -
nem egyszerűen az, hogy lehetővé tenni a fogyatékkal élő tanulók számára, hogy
integrálódjanak egy már kialakult érték- és normarendszerrel rendelkező csoportba,
amelynek értékeihez és normáihoz alkalmazkodniuk kell. Ehelyett, illetve ezen túl-
menően - inkább abban látják szerepüket, hogy létrehozzanak egy olyan iskolai
kultúrát, amely minden tanulót befogad. „A kiindulópont ebben az esetben, hogy
minden tanuló a helyi tanulóközösséghez tartozik, és éppen ezért az erőfeszítések-
nek arra kell irányulniuk, hogy olyan kultúrát teremtsünk. amely a gyermeket nem
zárja ki a közösségből. A felelősség mindannyiunké, és megkívánja az iskola szer-
kezetének átgondolását, beleértve a tantervet, a munkamódszereket, a szervezeti
kereteket, továbbképzéseket stb.. (Tetler 2006, p. 36)
A társadalmi modell és az inklúzió gondolatának megvalósításától elválasztha-
tatlan az a tény, hogy a fogyatékosság, zavar, akadályozottság fogalmát felváltja
a sajátos nevelési igény (special educational need) megjelölés. Ennek első megfo-
galmazása a már említett Warnock-jelentésben található meg. A megjelöIés pozitív
hozzáállást tükröz, mely nem az adott személyben rejlő hiányosságokat, a képessé-
gek elmaradottságát hangsúlyozza, hanem a pedagógiai teendőket. (Csányi - Per-
lusz 2001, p. 317) A hátrányos helyzetű gyermekek iskolai inklúzióját folyamatként
tekintve- a szakirodalomban fellelhető információk és saját gyakorlati tapasztala-
tunk szintéziseként - a következő „lépcsőfokokat” különíthetjük el:
1. korai felismerés
2. elfogadás
3. korai fejlesztés
4. inkluzív óvodai intézményes keret
5. inkluzív iskola
6. inkluzív szakképzés, felsőfokú képzés
7. a munkahelyi és családi/közösségi inklúzió előkészítése
Az új megközelítésmód egyformán értékesnek ismeri el minden, a folyamat-
ban résztvevő társadalmi kulcsszereplő hozzájárulását, a nevelési gyakorlatot pe-
dig mindannyiuk összehangolt erőfeszítései közös produktúmának tekinti. Ezáltal
egy olyan nevelési közösség jön létre, amely a a pedagógiai eszköztáron túlmenően
a problémamegoldás társadalmi lehetőségeit is igyekszik hasznosítani, esélyt biz-
tosítva az érintettek nagyobb mértékű bekapcsolódásához, sajátos tapasztalataik
hasznosításához, a nevelési célkitűzések sikerességét gátló szubjektív feltételrend-
szerek megváltoztatása érdekében. (Laluvein 2010)
A nemzetközi szakirodalom az inkluzív oktatási gyakorlat fontos jellemzőjeként
jelöli meg a nevelés értelmi, érzelmi és szociális dimenzióinak egymással összefo-
nódó, egymást pozitív hatását kölcsönösen erősítő felhasználását. E vonatkozásban
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különleges jelentőséggel bír a szociális és érzelmi tanulás (az angol nyelvű szakmun-
kákban Social and Emotional Learning-SEL) kölcsönviszonya az inkluzív nevelés-
sel. A SEL a személyiségfejlődésre, a személyközi kapcsolatépítési képességek és
a problémamegoldó képességek és kompetenciák fejlesztésére irányuló nevelési és
szocializációs folyamatként határozható meg. Ez a folyamat formális és informális
környezetben valósul meg, hatékonyságát számos egyéni, helyzetfüggő és kulturális
tényező kölcsönhatása befolyásolja. A személyiségcentrikus látásmódon túlmenően,
a SEL nagy hangsúlyt helyez a támogató oktatási környezet, kialakítására, ezért
főként a nevelési tér szociális és emocionális összetevőire koncentrál (Reicher, 2010).
Az inkluzív oktatás problematikáján belül egy másik - az előbbiekhez szorosan
kapcsolódó - fontos kérdéskör a kulturális identitás megőrzésének, kifejezésének,
újratermelésének lehetőségére vonatkozik. A hallássérültek oktatásának esetében
például e követelmény tiszteletben tartása felveti a siketkultúra - és hordozója,
a jelnyelv -ápolásának, a tanulók személyiségfejlesztésére irányuló nevelési stra-
tégiákba történő beépítésének, a tanulók és nevelők közötti, valamint a halló és
nem halló tanulók közötti interakciós folyamatokban megvalósítandó pedagógiai
értékesítésének szükségszerűségét és mikéntjét. Az inkluzív nevelést az az alap-
vető szemlélet jellemzi, mely a tanulók egyéni különbségeit (akár társadalmi, akár
kulturális, akár biológiai) komplexitásában tekintve, maximálisan ﬁgyelembe véve,
azokból kiindulva, azokra építve alakít ki befogadó környezetet, ahol a nevelési
térben résztvevő valamennyi személy (tanárok, diákok, szülők) a kölcsönös együtt-
működés szellemében megismerik egymást, értékként fogadják el és építenek az
egyéni különbségekre (Torgyik 2004). Az inklúzió célja nem a láthatatlanná válás,
nem a beolvasztás, nem a hagyományok, kultúra, vallás elfelejtése, hanem éppen
a láthatónak maradás, a megkülönböztető tulajdonságok megmaradásának lehető-
sége (Szira 2005).
Megkülönböztetett súllyal vetődik fel ez a kérdés a súlyosan fogyatékos gyere-
kek és ﬁatalok befogadása tekintetében. Az Amerikai Egyesült Államok tanulóinak
például 1%-át sorolják a súlyos fogyatékkal élők kategóriájába, ide értve a szelle-
mileg visszamaradt tanulókat. Velük kapcsolatban alakult ki történelmileg az az
álláspont, hogy alkalmatlanok lennének nemcsak az inkluzív nevelési közösségekbe
való bekapcsolódásra, az ehhez szükséges interakciós kézségek elsajátítására, de az
iskolai általános tananyag befogadására is. A nemzetközi szakirodalomban azon-
ban újabban komoly érveket fogalmaztak meg amellett, hogy megfelelő pedagógiai
módszerek, gyakorlat alkalmazásával e gyerekek esetében is lehetséges az inklúzió
szimbolikus, a hovatartozást kifejező én-tudat pedagógiai úton történő megkonst-
ruálásán alapuló inklúziós modell érvényesítése. (Bentley 2008).
Végül, de nem utolsó sorban, a társadalmi befogadás és felzárkózás feltételei-
nek kialakításában az élethosszig tartó tanulás fontos szerepet hivatott betölteni.
A felnőttkori tanulás révén ugyanis olyan korrekciós, kompenzációs mechanizmusok
építhetők be az oktatási rendszerbe, amelyek hozzájárulhatnak az elmúlt évtize-
dek egyenlőtlenséget, kirekesztettséget újratermelő szelekciós mechanizmusainak
és oktatási gyakorlatainak megszüntetéséhez. A felnőttoktatás számos lehetőséggel
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bír a fogyatékosságról és a fogyatékos személyekről szóló közhiedelmek, felsőbb-
illetve alsóbbrendűségi perecepciók, előítéletek lebontásában is. E folyamat során
kulcskérdésként jelentkezik olyan nevelési alkalmak, találkozási helyzetek létreho-
zása, amelyek során a fogyatékos személyek tanulóként és oktatóként-nevelőként
egyaránt megismerhetik egymást. (McLean 2008)
Kérdőjelek és lehetséges válaszok
Az inkluzív nevelés célkitűzései az egész világon kihívást jelentenek az oktatási
rendszerek számára, a fejlődő és fejlett országokban egyaránt. A kétségtelenül meg-
valósuló pozitív folyamatok ellenére a szemléletmódok és társadalmi gyakorlatok
tényleges megváltozása tekintetében még korántsem beszélhetünk teljes átalaku-
lásról. Íme néhány, az új koncepciók életbe ültetését lehetővé tevő tudástranszfert
akadályozó fontosabb tényezők közül:
 A status quo-t erősítő hagyományos szociológiai szemléletmód erős pozíciói.
 Az orvosi modell, amely a beavatkozást elsősorban nem társadalmi-politikai,
hanem egészségügyi-rehabilitációs feladatnak tartja, továbbra is jelentős be-
folyással bír szakmai körökben.
 A fogyatékos személyek marginális társadalmi helyzete, gyenge érdekérvénye-
sítő képessége miatt a fogyatékosügy marginális, háttérbe szoruló társadalmi
és kutatási problémaként jelenítődik meg a köztudatban.
Ainscow és Sandill (2010) a nemzetközi szakirodalomban fellelhető kutatási ada-
tok és eredmények alapján arra a következtetésre jutottak, hogy a vezetői gyakorlat
kulcsszerepet tölhet be a szemléletváltási folyamatban, azáltal, hogy a az oktatási
rendszereket az inklúziós értékek felé irányítja és ezáltal elősegíti a fenntartható
változást. Ennek elősegítése érdekében taglalják a pozitív irányú kibontakozás szer-
vezeti előfeltételeit, különösképpen az inkluzív kultúrát erősítő vezetési módszerek
szerepének tekintetében.
E vonatkozásban az EU új tagjai - a rendszerváltást 1989 után megvalósító
közép-keleti országok - érthetően lemaradásban vannak a kontinens nyugati felével
szemben. A kommunista rendszerek a fogyatékosságot elsősorban adminisztratív
kérdésként kezelték a nyilvántartásba vétel és a hiányosságot kompenzáló - de egy-
ben a teljes körű társadalmi érvényesülésnek is határokat szabó - intézménybe jut-
tatásuk érdekében A szociológiai kutatás számára a fogyatékosügy - országonként
eltérő mértékben és módon - ideológiai tabu-témának számított (Romániában pél-
dául csaknem teljesen, Magyarországon bizonyos orvosi modell-centrikus vagy jobb
esetben életminőségkutatásnak alárendelt megközelítésekre volt lehetőség).
1989 után e tekintetben is új perspektívák nyíltak, a posztkommunista átme-
neti időszak sajátosságai azonban továbbra sem kedveztek annak, hogy a marginális
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helyzetű társadalmi csoportok a politikai, pedagógiai és kutatási érdeklődés fő ára-
mába kerüljenek. A különböző hátrányos helyzetű csoportok érdekeit szem előtt
tartó intézményesített tevékenységek nagyon nehéz körülmények között indultak
meg. A kommunista hatalom korszakában a fogyatékosságokkal foglalkozó irodák
és intézmények az államhoz tartoztak, munkatársaik állami hivatalnokok voltak.
Sokuknak nem volt könnyű szervezetileg és pénzügyileg is új lehetőségeket és fele-
lősséget feltételező életet kezdeni 1989 után. Az autentikus civil szervezetek létre-
hozása, amelyek szakítani képesek az idejét múlt struktúrákkal és mentalitásokkal,
igen nehéz és problematikus folyamatként jelentkezett. A pénzügyi források elégte-
lensége, a jogi rendszer túlszabályozó jellege, valamint megfelelő számú szakember
hiánya, olyanoké, akik képesek lennének egy demokratikus (vagy afelé haladó) kör-
nyezetben dolgozni, további okait képezik a fejlődés lassúságának. (Flora 2003,
p.256).
Mindezek ellenére, a szolgáltatásokat érintő jelentős mértékű fejlődés mellett
- amelyben jelentős szerepe volt a nyugati országokból érkező anyagi és szakmai
támogatásnak - elvi-koncepcionális szinten is lényeges változások következtek be,
illetve kezdődtek el. Ezek közé sorolható:
a. a terminológia részbeni megújulása, új kifejezések elterjedése és mind gyakoribb
használata (pl. „fogyatékkal élő személyek”, „sajátos szükségletű személyek”, „sajá-
tos nevelési igények”, inklúzió, esélyegyenlőség)
b. új, az európai uniós politikák életbeléptetését célzó tematikák megjelenése (pl.
akadálymentesítés, integrált oktatás, inkluzív nevelés, emberi jogok, közösségi jo-
gok)
c. a fogyatékkal élő személyek jogait szabályozó, a fogalomhasználatban és szem-
léletmódban bekövetkezett változást tükröző új törvényes keret kialakítása
Ami a fejlődő országok helyzetét illeti, Miles és Singal (2010) felhívják a ﬁgyel-
met arra a tényre, hogy a sajátos nevelési igényekkel rendelkező gyerekek sajnálatos
módon jórészt kívül maradnak a Nevelést Mindenkinek (Education For All- EFA)
program megvalósítóinak látókörén, különösen a Harmadik Világ országaiban, ahol
amainstream oktatásba be nem kerülő fogyatékosággal élő tanulók részaránya becs-
lések szerint még mindig 90-98 % között van. Indiában, például, annak ellenére,
hogy a kormány jelentős erőfeszítéseket tett azért, hogy a fogyatékkal élő gyerekek
megkapják a nemzetközi ajánlásoknak megfelelő szintű segítséget, 2003-as adatok
szerint 90%-uk továbbra is kívül marad az ellátórendszeren. (Kalyanpur, 2008) A
kevésbbé fejlett országokban sokan úgy vélekednek: a fogyatékossággal élő tanulók
nevelésére nem megfelelőek az egyébként is túlzsúfolt és alulﬁnanszírozott oktatási
intézmények.
A legjobb helyzetben nyilván - e tekintetben is - a fejlett nyugati országok
állnak, ahol az inkluzív nevelés ma már a globális közpolitikai napirend részévé
vált, és ennek megfeleloen a különbözo országok kormányai és kormányzati szervei
arra törekednek, hogy inklúziót elosegíto politikákat dolgozzanak ki és léptessenek
életbe. E „kiváltságos” országcsoport esetében is mindinkább nyilvánvalóbbá válik
azonban, hogy az alkalmazott „ jó gyakorlatok” - foként a körülmények sokfélesége,
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valamint részben ebbol következo heterogenitásuk és helyzetfüggoségük miatt is
- sok esetben nem alkalmasak arra, hogy egész közpolitikai koncepciókat építse-
nek rájuk. E célból történo részleges hasznosításuk szelektív kritikai viszonyulást,
sokrétű összehasonlító elemzési perspektíva alkalmazását igényli. (Wright 2010)
A nemzetközi szakirodalmat tanulmányozva nem kerülhetik el azonban ﬁgyel-
münket olyan értelmű jelzések, miszerint a kezdeti lelkesedést követően a nyugati
támogató szakemberek de a pedagógusok körében is egyre inkább terjedni látszik
a változások kapcsán egy bizonyos egy olyan jelenségkomplexum amelyet Bourke
(2010) a következő fogalmakkal jellemez: „összezavarodottság, frusztráció, vétkes-
ségérzet és kimerültség.” A szerző e helyzet kialakulásának okát abban látja, hogy
a változások meghonosítását nem előzte meg az új rendszer eszmei megalapozásául
szolgáló - a fogyatékosságról, különbözőségről és inkluzióról kialakított - előfelte-
vések kritikai elemzése, a rendszert életbeléptető és működtető szakemberek ehhez
sem elegendő időt, sem anyagi támogatást nem kaptak. Véleménye szerint a kiút-
keresésben célravezető lenne, ha a reformokat annak fényében értékelnék: milyen
mértékben visznek azok közelebb a kiindulóponként szolgáló inklúziós célokhoz,
milyen tényleges hatást fejtenek ki a tanulói népességre, valamint a tanulókat tá-
mogató nevelési szakemberekre.
Egy további kérdőjel az inklúzióra vonatkozó felfogások terén a sajátos nevelési
igénnyel kapcsolatos értelmezési lehetőségekre vonatkozik. Bár a sajátos szükségle-
tek fogalma központi szerepet tölt be a speciális nevelésre vonatkozó szakdiszciplí-
nákban, a fogalom jelentéstartalma, elméleti-ﬁlozóﬁai alapjai még nem kellőképpen
tisztázódtak. E helyzet - amint erre több szerző is rámutat - negatívan befolyá-
solja a hatékony inklúziós oktatási politikák elméleti és gyakorlati megalapozásának
esélyeit is.
Vehmas (2010) e kérdéskört taglalva igyekszik feltárni, hogy milyen szükségle-
tekről van szó és milyen alapon határozhatók meg ezek „sajátos” vagy „különleges”
szükségletként. Arra a kérdésre is kitér, hogy vajon a szükségletek két külön kate-
góriába sorolása - a „közönséges” és a „speciális” sszükségletek megkülönböztetése
- önmagában nem jelent-e diszkrimitatív jellegű különbségtetelt. A szerző vála-
sza e kérdésre egyértelmű „nem”. A „sajátos szükségletek” értelmezésében kimu-
tatható individualisztikus megközelítésmód lényeges hiányosságokat hordoz ugyan
magában, de önmagában nem vezet a sajátos szükségletekkel rendelkező tanulók
diszkriminálásához. Ellenkezőleg, az egyéni képességek és sajátosságok bekerülése
a nevelői érdeklődés középpontjába, valamint az egyén társadalmi környezete mi-
nőségének javítására irányuló pedagógiai törekvések lényegi előfeltételeit képezik
olyan befogadó társadalmak és iskolák kialakításának, ahol az alapvető jogelvek, a
méltányosság elvei érvényesülhetnek. A speciális iskolák inkluzív pedagógiai szol-
gáltató központokká történő átalakulása olyan folyamatot jelöl, amelynek során
kulcsfontosságú, hogy mikor sikerül kialakítani és életbe léptetni az individualizált,
egyéni nevelési szükségletekre koncentráló, de a közösségi integrációt is elősegítő
munkaterveket.
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A különbözőség konceptualizálása kulcskérdés az inkluzív pedagógiában és lé-
nyegbevágó szerepe van az inkluzíót elősegítő közpolitikák megvalósításában is,
ebből pedig értelemszerűen következik, a sajátos szükségletekkel rendelkező gyere-
keket fogadó pedagógusok speciális képzésének rendkívüli jelentősége. (Harwood
2010) Tanulságos e vonatkozásban egy ausztráliai tapasztalatokat összegző tanul-
mány, amelynek szerzői új típusú továbbképzési programot mutatnak be. E kép-
zés célja hozzásegíteni az oktatókat az inkluzív oktatási környezetbe beillesztett
hallássérült gyerekekkel végzett hatékony nevelőmunkához. A kutatás során a to-
vábbképzési program struktúráját és tartalmi összetevőit, pedagógiai és ﬁlozóﬁai
megalapozását vizsgálták. A program megvalósítása során a speciális oktatók szo-
rosan együttműködtek általános kompetenciájú pedagógus-társaikkal. (Furlonger
et al 2010)
Egy másik, hasonló témakört taglaló, tanulmány szerzői rávilágítanak arra,
hogy a mainstream iskolákban működő gyógypedagógusok, segítő szakemberek sze-
repértékelése kapcsán az érintettek körében is bizonytalanság mutatkozik. A vonat-
kozó kutatás Hong-Kong-i magániskolák inklúziót elősegítő oktatási asszisztensei
számára szervezett képzés hatékonyságát mérte fel és értékelte ki, amelynek célja
az inkuzív nevelési gyakorlatok iskolai környezetben történő alkalmazásának támo-
gatása, erősítése volt. Az oktatói asszisztensek képzéssel kapcsolatos várakozásait
és percepcióit kérdőíves felmérés és interjúk segítségével rögzítették. A kutatás
eredményei azt mutatják, hogy a képzés sikeresen megfelelt az asszisztensek elvá-
rásainak, erősítette önbizalmukat és önbecsülésüket, azonban kérdőjeleket fogal-
maztak meg azzal kapcsolatban, hogy vajon a tanultak milyen mértékben lesznek
ténylegesen alkalmazhatók saját oktatási gyakorlatukban. A kutatás ugyanakkor
azt is feltárta, hogy az oktatási asszisztensek nem látják világosan saját szerepüket,
azt hogy munkájuk miként lenne a lehető legjobban hasznosítható az iskolákban,
s ez a hiányosság korlátozza őket szakmai fejlődésükben is. (Rose-Forlin 2010).
Joggal feltételezhetjük, hogy a szociálpedagógiai szempontrendszerek hangsúlyo-
zottabb alkalmazása az oktatási asszisztensek feladatköreinek körvonalazásában és
következetes érvényesítésük a képzés során hozzájárulhatna e bizonytalanságérzés
enyhüléséhez.
Számos kutatási adat utal arra, hogy az integrációs folyamat számokban mér-
hető, sok vonatkozásban formális előrehaladása ellenére a mainstream iskolákban
tevékenykedő pedagógusok viszonyulásmódja sok vonatkozásban alig változott. „Az
a nézet, amely a sérülést a személy képességeinek a hiányaként szemléli, jelentős
mértékben fennmaradt. A legtöbb pedagógus, egyáltalán nem meglepően, meg van
győződve arról, hogy a hagyományos osztályok nem alkalmasak a sérült tanulók
ellátására, hogy az iskolai előmenetelük nem lehet olyan sikeres, mint lenne egy
szegregált iskolában/osztályban, és hogy a normál osztályok diákjainak tanulását
hátráltatja a sérült tanuló jelenléte.” (Pető 2003, p. 7.)
A fogadó pedagógus nehéz helyzetben van, tanulmányai során jószerint nem
is hallott a fogyatékosságról, s az integrációról, inklúzióról sem, vagy ha igen, ez
megmaradt elméleti síkon. Nagy jelentősége lenne tehát annak, hogy a pedagógiai
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szakos hallgatók már tanulmányaik során lehetőséget kapjanak a fogyatékosság
jelentéstartalmainak mélyebb megértésére, a fogyatékosság szociális és kulturális
modelljeiről szóló együttgondolkodásra. Lényeges, hogy hallgatóként alkalmuk le-
gyen közösen reﬂektálni saját identitásukra és a fogyatékos emberek identitására
egyaránt. Ezáltal olyan, személyes tapasztalatból származó erőforrásokat mozgó-
síthatnának, amelyek hozzásegíthetik őket a fogyatékosságból eredő másság konst-
ruktív, pozitív töltetű percepciójának megalapozásához. (Baglieri, 2008)
Következtetések
A neveléstudományok - az esélyegyenlőségi elv szellemében - közös célt tűztek ki
az inklúzió tekintetében, de még nem született konszenzus arról, melyik a legjobb
út a cél elérésére. Ez a tény nem utolsó sorban az érintett csoportok heterogenitá-
sához, az egyéni helyzetek sokféleségéhez vezethető vissza. A megközelítésmódok,
tényleges viszonyulások jelentős részében - többé-kevésbé nyílt vagy rejtett módon
- még mindig a fogyatékosság orvosi értelmezése van túlsúlyban.
A legfontosabb teendő a jelenlegi szakaszban véleményünk szerint annak tuda-
tosítása lenne - a politikai-jogi és szélesebb társadalmi köztudatban egyaránt - hogy
a különböző jogok érvényesítése nem csak a meglévő alkotmányi és jogi normatívák-
tól függ, hanem főként attól, milyen eszközök és lehetőségek állnak rendelkezésre a
valóságban az illető jogok gyakorlatba ültetéséhez. (Barnes et al., 1999) Az inklu-
zív oktatáspolitikák és gyakorlatok tényleges alkalmazása tekintetében igen fontos
a „hálózati” szemléletmód érvényesülése, amely a nevelési környezet kulcsszerep-
lőit, szolgáltatásait és intézményeit (szülők, pedagógusok, iskolai és iskolán kívüli,
pedagógiai és nem-pedagógiai jellegű szolgáltatások, az oktatási, foglalkoztatási és
szociális szféra intézményrendszerei, jogi kerete és közpolitikai programjai) a maguk
egységében és kölcsönhatásában fogja fel és veszi tekintetbe.
Az inkluzív oktatási szolgáltatások kiépítésének célkitűzése napirendre tűzte az
átalakítások szükségességét a sérült tanulókkal kapcsolatba kerülő oktatók, neve-
lők képzése, továbbképzése, státusa, szakmai kompetenciái, pedagógiai lehetőségei
tekintetében is. Olyan kérdések kerültek előtérbe mint például a speciális isko-
lában általános tantárgyakat tanító tanárok gyógypedagógiai és szociálpedagógiai
képzettségének biztosítása, a pedagógusok alkalmassá tétele az individualizált ok-
tatási módszerek és egyéni nevelési útirányok megtervezésére és megvalósítására,
az ún. utazótanárok rendszerének intézményesülése. E vonatkozásban is kezdenek
felhalmozódni általánosítható, a helyi körülmények ﬁgyelembe vételével kreatívan
alkalmazható pozitív tapasztalatok.
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